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Estructurar una propuesta didáctica para el aprendizaje del concepto básico de probabilidad en gra-
do séptimo integrando dos elementos fundamentales, lo conceptual entorno al azar, aleatoriedad y
probabilidad; sus enfoques clásico, y frecuencial.
El otro aspecto lo conforma la propuesta didáctica de guía, que se estructurara en un modelo de
unidad de trabajo académico, se presentan los elementos conceptuales que interviene en la cons-
trucción de la misma, así como la descripción de la aplicación de la guía en su diferentes momentos,
trabajo individual, trabajo colaborativo y la comprobación de la transferencia de conceptos que se
realiza en el aprendizaje.
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VI Contenido
Abstract
Structuring a didactic approach to learning the basic concept of probability in seventh grade in-
tegrating two key elements, the conceptual environment to chance, randomness and probability,
frequency approaches its classical and.
The other aspect is formed by the didactic proposal guide, which is structured in a model of aca-
demic work unit, the conceptual elements involved in the construction of it is presented, and a
description of the implementation of the guideline in its different time, individual work, collabo-
rative work and checking the transfer takes concepts in learning.
Keywords: random, randomness, probability, frequency, colaborative
1 INTRODUCCIÓN
Uno de los dominios conceptuales en los lineamentos curriculares, es el que hace referencia al
pensamiento aleatorio y que el Ministerio de Educación Nacional, se propone fortalecer desde la
educación primaria, “este tipo de pensamiento llamado probabilístico o estocástico, ayuda a tomar
decisiones en situaciones de incertidumbre, azar, riesgo o de ambigüedad por falta de información
confiable, en las que no es posible predecir con seguridad lo que va a pasar” [6].
Aunque los contenidos de la probabilidad han estado presentes en los currículos escolares, en los
últimos veinte años se nota una tendencia a renovar su enseñanza, volviéndola más experimental
(Significado de la probabilidad en la educación media, [2]). La probabilidad puede ser acercarse a
la realidad tan directamente como la aritmética elemental sin ser preciso el conocimiento de teoría
física ni de técnicas matemáticas complicadas. Una razón importante que lleva a incluir el estudio
matemático de los fenómenos aleatorios, en el que el azar está presente en el entorno cotidiano de
los estudiantes es: el hombre y su mundo biológico, físico, social y político [2]; mundo que no se
percibe estático sino en constante dinámico.
Las investigaciones de Piaget e Inhelder sobre la estructura del pensamiento probabilístico se ela-
boraron a partir del desarrollo intelectual, en campos como el número, el espacio, razonamiento
proporcional. El objetivo fundamental de estos estudios sobre la probabilidad se centró en mostrar
evidencias para apoyar la teoría epistemológica de Piaget sobre las estructuras de las operaciones
mentales y su teoría sobre las etapas del desarrollo, para Piaget e Inhelder el pensamiento se estruc-
tura en tres etapas: preoperacional, operacional concreto y en operaciones formales, concluyeron
que los niños abordan problemas de probabilidad al llegar a su desarrollo de operaciones formales
y la comprensión del razonamiento proporcional y combinatorio. [7]
El trabajo de Fischbein intuiciones probabilísticas, fue de gran relevancia en este periodo se basa
en los trabajos de Piaget sobre el desarrollo del pensamiento probabilístico de los niños. Fischbein
afirma que intuición es una adquisición cognitiva o creencia que es espontánea, global y evidente,
la teoría afirma que las intuiciones son adaptables y por tanto puede ser influenciada por una ins-
trucción sistemática. [7]
La unidad didáctica que se presenta como propuesta se desarrolla obedeciendo a los estándares
básicos de competencias en matemáticas en lo que hace referencia al pensamiento aleatorio para
grado séptimo: “conjeturo acerca de del resultado de un experimento aleatorio usando proporcio-
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nalidad y nociones básicas de probabilidad”.
Para el desarrollo de la unidad didáctica el marco metodológico es tomado de la teoría de Brous-
seau [8] Teoría de las situaciones didácticas (TSD), propone secuencias que permiten potenciar el
proceso enseñanza-aprendizaje a partir de: acción, formulación, validación e institucionalización
se enfatiza que para el eficaz desarrollo de los aprendizajes, los estudiantes deben enfrentarse a
situaciones que sean resultas y aclaradas aprovechando el espacio de la clase.
2 REFERENTE HISTÓRICO
La probabilidad es un concepto que desde hace mucho tiempo ha fascinado a los filósofos y mate-
máticos. El significado de probabilidad es sutil, hace un siglo dos matemáticos llamados Pascal y
Fermat encontraron la ciencia de la probabilidad y ninguno sabía cómo definirla. La probabilidad
parece implicar que las cosas “parcialmente pasan y parcialmente no ”, no obstante en el mundo
las cosas pasan completamente o no pasan.
En algún grado todos tenemos un sentido empírico de la probabilidad, aun cuando no podamos
definirlo. Los niños parecen tener un cierto entendimiento de la probabilidad, porque se muestran
sorprendidos ante sucesos improbables.
La probabilidad debe estar vista dentro del contexto de un experimento o procedimiento que permi-
ta resultados definibles. Por ejemplo, el lanzamiento de una moneda es un experimento que permite
dos resultados, una cara y un sello. Una carrera deportiva es un experimento en el cual se puede
especificar tantos resultados como posibles ganadores, si se está interesado en el orden exacto en
el cual terminan los participantes, se deben considerar cada orden posible como un resultado que
puede ocurrir. La probabilidad de un resultado que ocurre es una “fracción ”o “proporción ”entre
una parte y el todo.
En el renacimiento, las Matemáticas, así como la Filosofía buscaban dar una respuesta a fenóme-
nos que no seguían un patrón determinístico, sino aleatorio. No se podría afirmar que el desarrollo
de la probabilidad se le deba a una sola persona, sino por el contrario son muchos los que aportaron
al desarrollo de esta.
Girolamo Cardano (1501) se propuso dar uso a las matemáticas para sacar provecho a los juegos
de azar, ya que poseía una pasión impulsiva por estos; este hecho lo llevo a la deducción de prin-
cipios de la teoría de la probabilidad. Sus escritos fueron publicados después de su muerte en un
libro titulado Liber de Ludo Aleae (Libro sobre juegos de azar), libro que fue el primero se escribió
sobre la teoría de las probabilidades. En 1526, Cardano estableció por condiciones de simetría la
equiprobabildad de aparición de caras de un dado a largo plazo [9].
Galileo Galilei (1564-1642) resolvió problemas sobre dados y aplicó análisis combinatorios. Su
objetivo era determinar qué puntaje de los dados tenía más chance de aparecer, basado en el mayor
número de posibles combinaciones que lo pueden formar. Al respecto, escribió un libro llamado
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Sobre la puntación en la tirada de dados. Su mayor aporte a la probabilidad tiene que ver con la
teoría de medida de errores, dando una clasificación en errores sistemáticos y errores aleatorios
con sus propiedades; esta clasificación se sigue conservando [9].
Pierre de Fermat (1601-1665) y Blaise Pascal (1623-1662):“Si alguien lanza un par de dados ordi-
narios una y otra vez, ¿cuántas veces habrá que lanzarlos para que se pueda apostar ventajosamente
a que aparecerá el doble seis? ”. Si dos jugadores A y B juegan una serie de partidas o juegos has-
ta que uno de ellos gane n juegos, y si la serie se interrumpe abruptamente en el que A lleva n1
juegos ganados y B lleva n2 juegos ganados, ¿cómo se debe dividir el juego de la manera más
justa posible? Estas preguntas entre otras llevaron a estos dos grandes genios de las Matemáticas a
establecer una correspondencia productiva en busca de las respuestas. Según los historiadores, fue
en este intercambio de soluciones que se dio inicio a la teoría moderna de la probabilidad [9].
Christian Huygens (1629-1695), físico y matemático holandés, publicó en 1657 el primer libro
acerca de la teoría moderna de la probabilidad, el cual se basaba en la correspondencia que habían
sostenido Pascal y Fermat algunos años atrás. Este libro radica fundamentalmente en la solución
de problemas [9].
Jacob Bernoulli (1654-1705): nacido en Suiza, perteneció a una familia de ilustres científicos,
estudio matemáticas y astronomía por su propia cuenta, siempre fue un interesado de la proba-
bilidad. En 1685, escribió un libro sobre probabilidad que fue publicado después de su muerte y
que se tituló Ars Conjectandi. En este libro, Bernoulli desarrolló el trabajo que Pascal, Fermat y
Huygens comenzaron. Así mismo, dio bases s{o}lidas a la teoría de las probabilidades, fue quien
introdujo los términos probabilidad a priori y a posteriori, expuso la primera interpretación sobre la
ley de los grandes números y sentó las bases para el descubrimiento de la distribución binomial [9].
Abraham de Moivre (1667-1754):nacido en Francia. Su libro The Doctrine of Chance, publicado
en 1718, describe las bases de la teoría de la probabilidad. En forma independiente de Laplace,
trabajo sobre el teorema central del límite en su forma más restringida, asimismo, descubrió y ana-
lizó la distribución normal, algo que también desarrollo Laplace [9].
Thomas Bayes (1702-1761) Nacido en Londres. Su célebre fórmula sobre las probabilidades con-
dicionales fue publicada tres años después de su muerte (en 1764) en la Philosophical Transactions
of the Royal Society de Londres, bajo el título Essay towards solving a problem in the doctrine of
chance [9].
Pierre-Simón Laplace (1749-1827), nacido en Francia. En 1812, publicó su libro Theorie Analy-
tique des probabilites, en el que expone la distribución normal y sienta las bases de la regresión,
estableciendo el método de los mínimos cuadrados [9].
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Simeón Denis Poisson (1781-1840), nacido en Francia. Publicó casi cuatrocientos trabajos, entre
ellos se encuentra su obra Recherches sur la probabilite des jugemenst, publicada en 1837, en la
que se abordó el tema de la distribución de probabilidad que hoy lleva su nombre [9].
Estos son algunos de los matemáticos que contribuyeron al desarrollo de la probabilidad como
una disciplina que tenía como objeto de estudio los juegos. Ahora, se da paso a la probabilidad
moderna con C.R. Darwin, F. Galton, William Sealey Gosset, WaloddiWeibull, Sir Ronald Aylmer
Fisher, Charles Spearman, Jersey Neyman, Karl Pearson entre otros [9].
A comienzos del siglo XX fue cuando la probabilidad fue considerada como una disciplina mate-
mática, gracias al ruso Anderi Kolmogorov (1903-1987), quien, en 1933, estableció un conjunto
de axiomas y leyes formales que es el origen al enfoque axiomático de la probabilidad mediante su
obra Grundbegriffe der Wahrschein-lichkeitsrecnung (Fundamentos de la teoría de la probabili-
dad) [9]. La teoría moderna de la probabilidad se caracteriza no solo por ser una teoría matemática,
sino también por ser una disciplina con múltiples aplicaciones y además con diversos campos de
la actividad humana.
3 REFERENTE PEDAGÓGICO Y
EPISTEMOLÓGICO
Las investigaciones sobre el desarrollo del pensamiento probabilístico, la enseñanza y el apren-
dizaje de la probabilidad se remontan a los últimos cincuenta años. Las investigaciones iniciales
se llevaron a cabo por Piaget e Inhelder en los años 1950 / 1960 y otros Psicólogos con sus pro-
pias teorías, la investigaciones se centraron inicialmente en estudiar la estructura del pensamiento
probabilístico, también los patrones mostrado por niños y adultos cuando se le indagaba sobre pre-
dicciones que venían del azar. En el periodo de los años 70 y 80 se continúo el trabajo de Piaget por
investigadores como Fischbein, su interés giro entorno a la naturaleza de las concepciones probabi-
lísticas e intuiciones. Otros psicólogos como Tversky y Kahneman se ocuparon de las heurísticas o
estrategias que la gente utilizar al realizar juicios probabilísticos. Pero también los investigadores
en educación matemática se interesaron [7] en el pensamiento probabilístico que mostraban los
estudiantes de diferente edades. En lo referente a la enseñanza y aprendizaje de la probabilidad in-
vestigadores como Shepler y Steinbring se dedicaron a la investigación de la probabilidad clásica,
el enfoque frecuentista ha sido estudiado por Batanero, Henry y Parzysz.
Las investigaciones de Piaget e Inhelder sobre la estructura del pensamiento probabilístico fue una
parte de los estudios que Piaget llevo a cabo en el desarrollo intelectual en campos como el número,
el espacio, razonamiento proporcional. El objetivo fundamental en los estudios de Piaget e Inhel-
der sobre la probabilidad se centraba en mostrar evidencia para apoyar la teoría epistemológica
de Piaget sobre las estructuras de las operaciones mentales y su teoría sobre las etapas del desa-
rrollo. Piaget e Inhelder clasificaron el pensamiento de los estudiantes en tres etapas de desarrollo
en preoperacional, operacional concreto y en operaciones formales, afirmaron que los niños se les
dificultaba abordar la probabilidad solo al llegar su desarrollo a la etapa de operaciones formales y
una comprensión del razonamiento proporcional y combinatorio.
El trabajo de Fischbein Intuiciones probabilísticas fue de gran relevancia, en este periodo se basa
en los trabajos de Piaget sobre el desarrollo del pensamiento probabilístico de los niños. Fischbein
afirma que intuición es una adquisición cognitiva o creencia que es espontánea, global y evidente, la
teoría afirma que las intuiciones son adaptables y por tanto puede ser influenciada por una instruc-
ción sistemática. A pesar que Fischbein parece haber creído que las instrucciones pueden mejorar
las ideas intuitivas de la probabilidad señalo un poco más tarde: “muchos aspectos permanecen
aún muy oscuros, ya sea porque no se han estudiado o por el carácter limitado de los instrumen-
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tos”(Fischbein, Nello y Mariano 1991). Como evolución de esta investigación. Fischbein produjo
unas caracterizaciones del desarrollo de las intuiciones en los estudios de probabilidad, incorporo
tres etapas de desarrollo: educación preescolar, las operaciones concretas y las operaciones for-
males, para cada etapa genero una descripción de los tipos de intuiciones probabilísticas que se
asociaron tanto con la probabilidad clásica como con la probabilidad frecuentista : la intuición del
azar, la intuición en relación con la frecuencia, estimación de probabilidades y las operaciones
en la combinatoria. Fischbein a diferencia de Piaget incluyó en su caracterización los efectos de
algunas actividades en el proceso de la enseñanza.
En los últimos quince años en todo el mundo la reforma curricular en las matemáticas escolares
han ampliado el alcance de las matemáticas que los niños deben aprender, esta perspectiva curri-
cular tiene que ver exactamente con la incorporación del estudio de la probabilidad y estadística
en los planes de estudio, ha habido un gran interés con las investigaciones que se refieren al aula
directamente, al razonamiento probabilístico de los estudiantes incluyendo la incorporación de las
tecnologías.
El aprendizaje de la probabilidad no puede ser únicamente mostrar procedimientos que conduzcan
a soluciones. En el aprendizaje de la probabilidad, los estudiantes deben crear nuevas intuiciones
(Fischbein y Schnarch 1997).
Los acercamientos a lo que más tarde se llamaría probabilidad son debidos a grandes científicos
y matemáticos como Tartaglia , Galileo y Cardano quien fue de los primeros en realizar un trata-
miento matemático al azar [3].
A comienzos del siglo XX la probabilidad fue considerada como una disciplina matemática, gra-
cias al ruso Anderi Kolmogorov, quien, en 1933, estableció un conjunto de axiomas y leyes forma-
les que dan origen al enfoque axiomático de la probabilidad mediante su obra Grundbegriffe der
Wahrschein-lichkeitsrecnung (Fundamentos de la teoría de la probabilidad). Por otra parte, la teo-
ría moderna de la probabilidad se caracteriza no solo por ser una teoría matemática, sino también
por ser una disciplina con múltiples aplicaciones a diversos campos de la actividad humana.
Es a partir del conocimiento y perspectivas de comprensión y explicación de la probabilidad, por
parte de los diferentes autores, que las estudiantes, logran entender sus connotaciones prácticas
en el proceso de aprendizaje matemático de manera correlacionada con los distintos contenidos
matemáticos y con las demás áreas del saber por cuanto les permite, en primer lugar, concretar de-
ducciones lógicas frente a determinadas operaciones o situaciones que suceden o dejan de suceder
en su vida cotidiana.
A diario nos encontramos con situaciones de las cuales podemos predecir el resultado final antes
de que este suceda y situaciones donde no se puede predecir ya que son varios los resultados que
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se obtienen, podríamos incluso nombrarlos según las situaciones de la siguiente ilustración.
Por otra parte, mediante el conocimiento de la probabilidad, las estudiantes, logran comprender
la proporcionalidad en que pueden suceder los hechos u operaciones de acuerdo con las circuns-
tancias en que se analicen o en las condiciones que se presentan. Esto, contribuye a que en sus
posteriores aprendizajes, logren formular y/o comprobar hipótesis, no sólo de carácter matemático
sino de cualquier área del saber ya que a partir de una situación dada, tendrán oportunidad de desa-
rrollar su pensamiento analítico, crítico, mediante la comparación, la deducción y la interpretación
coherente de cada uno de los elementos en que se expliciten las operaciones o teóricas referentes a
determinadas y particulares temáticas.
Según los estándares básicos de competencias en matemáticas uno de los denominados pensa-
mientos hace referencia al aleatorio y de los sistemas de datos, este tipo de pensamiento “ayuda
a tomar decisiones en situaciones de incertidumbre, de azar, de riesgo ó de ambigüedad por falta
de información confiable, en la que no es posible predecir con seguridad lo que va a pasar”. Es así
como este dominio se hace presente en las pruebas externas a las instituciones, a pesar de esto, la
enseñanza de la probabilidad se encuentra rezagada respecto de los otros pensamientos propuestos
en los estándares básicos de competencias en matemáticas ya sea porque no se da el tiempo que se
necesita para su desarrollo ó porque su enseñanza enfrenta al docente a varios retos.
El azar está presente en la vida cotidiana en muchos contextos en los que aparecen nociones de
incertidumbre, riesgo y probabilidad, por ejemplo el pronóstico del tiempo.
El estudio de la probabilidad es importante para la formación de los estudiantes ya que como ciu-
dadanos adultos sean capaces de orientarse en un entorno donde los gráficos y las cifras están
presentes en cada momento y en donde deberá tomar decisiones basados en estos. La probabili-
dad y la estadística contribuyen a aportar una imagen mucho más equilibrada de la ciencia, que
tradicionalmente ha presentado ante el alumno un carácter marcadamente determinista en el que
todo es explicable en términos de causas y efecto. “La probabilidad tiene la enorme cualidad de
representar adecuadamente la realidad de muchos procesos sociales y naturales, y, por lo tanto, su
conocimiento permite comprender y predecir mucho.
4 REFERENTE DISCIPLINAR
4.1. AZAR, ALEATORIEDAD Y PROBABILIDAD
Azar, aleatoriedad y probabilidad son palabras que se utilizan en el lenguaje cotidiano con mu-
cha frecuencia; en ocasiones, se le da el mismo significado a las palabras azar y aleatoriedad, sin
embargo, el azar se relaciona con lo accidental, lo imprevisto, lo casual. En la antigüedad, lo rela-
cionaban con lo mítico o mágico.
En la época grecorromana, el azar se interpretaba como una causa desconocida que era la que oca-
sionaba sucesos inesperados, de igual forma, se asociaba con el desorden inicial. Por su parte, la
aleatoriedad se asocia con la probabilidad.
4.1.1. Azar
Lo más antiguo que se tiene como muestra de los juegos de azar son unos huesos llamados astrá-
galos. También existe evidencia de un tipo de dado en cerámica de forma cúbica. Así mismo, el
azar se relaciona con una flor de azahar que aparecía en los dados de la época, ¿pero cuál podría
ser una definición de azar?, ya que con frecuencia en la vida cotidiana se utiliza esta expresión. Se
dan algunas definiciones de la palabra azar como:
El concepto de azar es el que hace referencia a todos los actos o situaciones fortuitas que no son
generadas por lógica o por razones calculadas y que tienen consecuencias inesperadas o difíciles
de medir. El azar se relaciona normalmente con juegos y con diferentes actividades lúdicas, sin
embargo puede estar presente en un sinfín de situaciones o circunstancias de la vida cotidiana,
cuando algo sucede de manera inesperada o por casualidad1.
A lo largo de la historia, la palabra azar ha tenido varias interpretaciones; se la ha asociado con
lo mágico o lo divino hasta con la ignorancia humana cuando tiene que dar explicaciones de tipo
científico de algunos de los fenómenos de la naturaleza.
Poincare (1854-1912) describe tres tipos de sucesos, cuyo comportamiento son atribuidos a azar.
El primero son sucesos producidos por causas insignificantes que no somos capaces de percibir;
1http://www.definicionabc.com/general/azar.php
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en el segundo, son sucesos en los cuales las pequeñeces no son relevantes, sino la complejidad de
la interacciones entre ellos y, por último, sucesos en los cuales, a la hora de describir todas las par-
tes del universo, la limitación de los sujetos solo considera los aspectos directamente implicados.
Entonces, se puede hablar de azar como esa cualidad presente en diferentes fenómenos, que tienen
una característica y la cual se refiere a no mostrar una causa, orden o finalidad.
4.1.2. Aleatoriedad
La aleatoriedad es un concepto bastante complejo de definir, por esa razón, en variadas ocasiones,
se describe son diferentes criterios para determinar si una secuencia dada es aleatoria o no. Kyburg
(1974) [1]. Propone caracterizar la noción de la aleatoriedad a partir de cuatro elementos indepen-
dientes: un objeto de estudio enmarcado en las diferentes concepciones de probabilidad; los objetos
considerados son los acontecimientos naturales que despiertan el interés del científico, las propo-
siciones que determinan dicha pertenencia de la clase y un cuerpo de conocimiento como referente.
La aleatoriedad siempre se relaciona con la probabilidad. En sus inicios, esta definición hacía refe-
rencia a lo “incierto”, a lo que depende del azar, siendo el azar “la supuesta causa de los sucesos no
debidos a una necesidad natural ni a una intervención humana ni divina”(Diccionario de M Molie-
re 1983)2. Una definición más moderna asocia la aleatoriedad con los eventos que tienen todos la
misma probabilidad de suceder o denominados seequiprobables. “En una concepción moderna, los
fenómenos aleatorios son aquellos a los que se les puede aplicar el cálculo de las probabilidades,
que seguirá siendo válido el día que se encuentren sus reglas” [1]. Los términos azar y aleatoriedad
no tienen que relacionarse únicamente con los juegos de azar, sino que también están presentes en
la vida diaria de la humanidad en diversas situaciones y contextos.
Ahora bien, se podría establecer una diferencia entre el azar y la aleatoriedad. El azar es una ca-
sualidad presente en diferentes fenómenos que se caracterizan por no mostrar causa, orden o una
finalidad aparente, mientras la aleatoriedad hace referencia a la verificación de un determinado
conjunto de condiciones determinadas que conduce a un resultado entre una serie de resultados
posibles.
4.1.3. Probabilidad
Cuando se nombra la palabra probabilidad es seguro que las personas la asocian con juegos de
azar, ya que en sus inicios su objeto de estudio fueron estos juegos. Cardano da una argumenta-
ción teórica a la probabilidad y, de esta manera, dan respuesta a algunas inquietudes sobre el juego
2http://www.ugr.es/~batanero/ARTICULOS/aleatoriedad.htm
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con dados; más tarde, fueron Pascal y Fermat quienes sistematizaron el cálculo de las probabili-
dades [9]. ¿Pero qué significa probabilidad?: la probabilidad es una palabra de uso común en el
lenguaje y tiene una variedad de usos. En primer lugar, la palabra probable se asocia con una cua-
lidad de tipo graduable entre lo seguro (sucederá) y lo imposible (no sucederá). Por ejemplo, un
suceso que es probable se puede expresar como:
Posible: “es posible que mañana no haya clase”.
Previsible:“es previsible que mañana llueva”.
Presumible:”es presumible que apruebe el examen”.
Factible:“es factible que termine de primero”.
Viable:“es viable que pueda llega a clase”.
Según los lineamentos curriculares “la introducción de la estadística y la probabilidad en el currí-
culo de matemáticas crea la necesidad de un mayor uso del pensamiento inductivo. Este carácter
no determinista de la probabilidad hace necesario que su enseñanza se aborde en contextos signifi-
cativos, en donde la presencia de problemas abiertos con cierta carga de indeterminación permitan
exponer argumentos estadísticos, encontrar diferentes interpretaciones y toma de dediciones” [6],
“uso de modelos (diagramas de árbol, por ejemplo) para discutir y predecir posibilidades de ocu-
rrencia de un evento. Conjeturo acerca del resultado de un experimento aleatorio usando propor-
cionalidad y nociones básicas de probabilidad.”son logros que se deben alcanzar en grado séptimo
según los estándares básicos de competencias en matemática en el denominado pensamiento alea-
torio y sistemas de datos.
Aunque se supone que el desarrollo de este pensamiento se debe abordar, no es tan cierto que se
efectué ya por considerar mas “importantes “otros temas o por desconocimiento por parte del do-
cente.
Antes de 1970, la visión clásica de la probabilidad basada en el cálculo combinatorio estuvo pre-
sente en los planes de estudio de la escuela secundaria, mas tarde se complemento con el enfoque
axiomático enfoque no muy fácil de abordar el concepto elemental de la probabilidad y unido a
esto que fue asociada todo el tiempo con los juegos del azar.
En los medios de comunicación se puede observar y escuchar la cantidad de estadísticas que tanto
los adultos como jóvenes están obligados a interpretar el lenguaje de la casualidad, familiarizarse
con el concepto de aleatoriedad para entender que los eventos pueden variar en su grado de proba-
bilidad y adoptar una disposición que le permite críticamente evaluar las afirmaciones que leen y
escuchan [9].
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4.1.4. Probabilidad clásica
Galileo, Cardano y Pascal fueron los primeros en formular una definición sobre la noción de pro-
babilidad, conocida como probabilidad clásica y que hace referencia a un suceso que puede ocurrir
solamente en un número finito de formas como la proporción del número de casos favorables al
número de casos posibles, siempre que todos los resultados sean igualmente “probables”. Según




La definición anterior supone que es posible contar todos los casos posibles del experimento y,
además, todos deben ser igualmente probables (equiprobables).De la expresión se observa que el
número de casos totales siempre será mayor o igual al de los casos favorables, por lo tanto, el
valor máximo de la probabilidad de un evento será 1, y el menor cero. Es decir, si A es un evento
cualquiera entonces:
0 ≤ P(A)≤ 1
4.1.5. Probabilidad frecuentista
Los estudios teóricos sobre la predicción de los acontecimientos futuros de la regularidad en en-
sayos repetidos de fenómenos aleatorios solo apareció hace tres siglos, cuando Bernoulli da una
interpretación frecuentista de la probabilidad. Cuando se repite el mismo experimento suficientes
veces, la probabilidad de que la distancia entre la frecuencia observada de un evento y su proba-
bilidad p es menor que un valor dado, puede acercarse a 1 tanto como se desee. La demostración
realizada por Bernoulli que la probabilidad clásica refleja la estabilización de las frecuencia para
un evento, después de un número de ensayos idénticos de un experimento aleatorio, fue interpreta-
da como la confirmación que la probabilidad era una característica objetiva de los acontecimientos
del azar. El enfoque frecuencial descansa en la idea de que un experimento se puede repetir va-
rias veces, prácticamente bajo las mismas condiciones. Se deben tener en cuenta dos aspectos: el
primero que los resultados varían de una repetición a otra de una manera imprevisible “variación
aleatoria”. El segundo hace referencia al aumento de la repetición del experimento, ya que la fre-
cuencia relativa de los resultados favorables se aproxima al verdadero valor de la probabilidad para
este atributo. Una definición formal estaría dada como: si un experimento se repite n veces bajo las
mismas condiciones y nB son favorables al atributo B, el límite de nBn , cuando n se vuelve grande,
se define como la probabilidad del atributo. Lo que nos lleva a observar la relación existente entre
la probabilidad denominada clásica y la frecuentista, ya que se espera que si el número de ensayos
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“crece indefinidamente”en el cálculo frecuentista esta será igual a la calculada utilizando la forma
clásica [4].
5 UNIDAD DIDÁCTICA
Para el desarrollo de la unidad didáctica el marco metodológico es el aportado por Brousseau
(1986). Teoría de las situaciones didácticas(TSD), en el que se evidencian procesos que permi-
ten potenciar el proceso enseñanza-aprendizaje emprendido por los profesores y los estudiantes.
Como una definición a este tema se cita lo que expone Brousseau, en donde expresa que: “Cada
proceso puede caracterizarse por una o más situaciones didácticas que perseveren su sentido, que
llamaremos situaciones didácticas”.
La Teoría de Situaciones didácticas está sustentada en una concepción constructivista -en el senti-
do piagetiano- del aprendizaje, concepción que es caracterizada por [8]:
“El alumno aprende adaptándose a un medio que es factor de contradicciones, de dificultades, de
desequilibrios, un poco como lo hace la sociedad humana. Este saber, fruto de la adaptación del
alumno, se manifiesta por respuestas nuevas que son la prueba del aprendizaje.” [8] afirma que:
“(...) La descripción sistemática de las situaciones didácticas es un medio más directo
para discutir con los maestros acerca de lo que hacen o podrían hacer, y para considerar
cómo éstos podrían tomar en cuenta los resultados de las investigaciones en otros campos.
La teoría de las situaciones aparece entonces como un medio privilegiado, no solamente
para comprender lo que hacen los profesores y los alumnos, sino también para producir
problemas o ejercicios adaptados a los saberes y a los alumnos y para producir finalmente
un medio de comunicación entre los investigadores y con los profesores.”
Al propiciar situaciones que hagan que se involucren destrezas, conocimientos y competencias
(desarrolladas por el alumno), el proceso de aprendizaje será más óptimo, siempre y cuando la
adaptación sobre la situación sea mayor. La situación didáctica es una situación construida inten-
cionalmente con el fin de hacer adquirir a los alumnos un saber determinado. Brousseau, en 1982,
la definía de esta manera:
“Un conjunto de relaciones establecidas explícita y/o implícitamente entre un alumno o un grupo
de alumnos, un cierto medio (que comprende eventualmente instrumentos u objetos) y un sistema
educativo (representado por el profesor) con la finalidad de lograr que estos alumnos se apropien
de un saber constituido o en vías de constitución.”(Citado por Galvez, 1994).
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En el enfoque planteado por Brousseau intervienen tres elementos fundamentales: estudiante, pro-
fesor y el medio didáctico. En esta terna, el profesor es quien facilita el medio en el cual el estu-
diante construye su conocimiento. Así, Situación Didáctica se refiere al conjunto de interrelaciones
entre tres sujetos: profesor-estudiante-medio didáctico. Dentro de esta dinámica se tiene otra di-
mensión: la Situación A-didáctica.
5.1. Relación: Situación Didáctica / Situación
a-Didáctica
La Situación A- Didáctica es el proceso en el que el docente le plantea al estudiante un problema
que asemeje situaciones de la vida real que podrá abordar a través de sus conocimientos previos, y
que le permitirán generar además, hipótesis y conjeturas que asemejan el trabajo que se realiza en
una comunidad científica. En otras palabras, el estudiante se verá en una micro-comunidad científi-
ca resolviendo situaciones sin la intervención directa del docente, con el propósito posteriormente
de institucionalizar el saber adquirido.
La Situación Didáctica, por otra parte, comprende el proceso en el cual el docente proporciona
el medio didáctico en donde el estudiante construye su conocimiento. De lo anterior se deduce
que la situación didáctica engloba las situaciones a-didácticas, de esta forma, Situación Didáctica
consiste en la interrelación de los tres sujetos que la componen.
En resumen, la interacción entre los sujetos de la Situación Didáctica acontece en el medio didác-
tico que el docente elaboró para que se lleve a cabo la construcción del conocimiento (situación
didáctica) y pueda el estudiante, a su vez, afrontar aquellos problemas inscritos en esta dinámica
sin la participación del docente (situación a-didáctica). Brousseau plantea la Situaciones Didácticas
como una forma para “modelar”el proceso de enseñanza-aprendizaje, de manera tal que este pro-
ceso se visualiza como un juego para el cual el docente y el estudiante han definido o establecido
reglas y acciones implícitas. Dentro de la interrelación: profesor-estudiante-medio didáctico, hay
dos conceptos que vienen a integrarse: la transposición didáctica y el contrato didáctico. El Contra-
to Didáctico refiere a la consigna establecida entre profesor y alumno, de esta forma, comprende el
conjunto de comportamientos que el profesor espera del alumno y el conjunto de comportamientos
que el alumno espera del docente [5].
5.2. Tipología de Situaciones
La teoría de Brousseau plantea una tipología de situaciones didácticas. Cada una de ellas debería
desembocar en una situación a-didáctica, es decir, en un proceso de confrontación del estudiante
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ante un problema dado, en el cual construirá su conocimiento. Dentro de las situaciones didácticas
tenemos:
5.2.1. La situación acción
Que consiste básicamente en que el estudiante trabaje individualmente con un problema, aplique
sus conocimientos previos y desarrolle un determinado saber. Es decir, el estudiante individual-
mente interactúa con el medio didáctico, para llegar a la resolución de problemas y a la adquisición
de conocimientos [5].
Dentro de las condiciones que una situación acción debería reunir para desembocar en una situa-
ción a-didáctica tenemos, por ejemplo, la formulación del problema: éste debe ser del interés del
estudiante, además el tipo de pregunta formulada debe ser tal que no tenga respuesta inmediata, de
modo que represente realmente un problema para el estudiante.
Este comportamiento debe darse sin la intervención del docente. Empero, si bien el proceso se
lleva a cabo sin la intervención del docente, no implica que éste se aísle del proceso. Pues es el
docente quien prepara el medio didáctico, plantea los problemas y enfrenta al estudiante a ese
medio didáctico.
5.2.2. La situación de formulación
Consiste en un trabajo en grupo, donde se requiere la comunicación de los estudiantes, compartir
experiencias en la construcción del conocimiento. Por lo que en este proceso es importante el con-
trol de la comunicación de las ideas [5].
La situación formulación es básicamente enfrentar a un grupo de estudiantes con un problema da-
do. En ese sentido hay un elemento que menciona Brousseau, esto es, la necesidad de que cada
integrante del grupo participe del proceso, es decir, que todos se vean forzados a comunicar las
ideas e interactuar con el medio didáctico.
5.2.3. La situación de validación
Donde, una vez que los estudiantes han interactuado de forma individual o de forma grupal con el
medio didáctico, se pone a juicio de un interlocutor el producto obtenido de esta interacción. Es
decir, se valida lo que se ha trabajado, se discute con el docente acerca del trabajo realizado para
cerciorar si realmente es correcto [5].
Finalmente, a pesar de no constituir una situación a-didáctica, la institucionalización del saber,
representa una actividad de suma importante en el cierre de una situación didáctica. En ésta los
5.2 Tipología de Situaciones 17
estudiantes ya han construido su conocimiento y, simplemente, el docente en este punto retoma
lo efectuado hasta el momento y lo formaliza, aporta observaciones y clarifica conceptos ante los
cuales en la situación a-didáctica se tuvo problemas. Es presentar los resultados, presentar todo en
orden, y todo lo que estuvo detrás de la construcción de ese conocimiento.
Es en esa progresiva apropiación del bagaje de conocimientos que el grupo posee y le ofrece, la
institución desempeña un papel mediador decisivo. Guiado y estimulado por el educador y ali-
mentado por ese patrimonio cognitivo, el alumno crece intelectualmente asciende cada vez a un
nuevo estadio de desarrollo, de aprendizaje lo mismo que sucede en toda situación didáctica. En
ese sentido, se puede decir que Vigotsky, plantea un concepto fundamental de la zona del desarro-
llo próximo, la cual define como:
“La distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por su capacidad de resolver
un problema en forma independiente y el nivel de desarrollo potencial determinado por
la resolución de un nuevo problema bajo la guía de un adulto (el maestro) o con la ayuda
de otro compañero más capaz” [10].
De allí se deriva que el docente, en lugar de ir “guiando al niño desde atrás como en la teoría
del aprendizaje por descubrimiento, es situado resueltamente delante de él ayudándolo para que
acceda a la subsiguiente zona de desarrollo proximal. Sin embargo, Vigotsky critica el sistema
tradicional de clases “frontales”porque allí no hay interacción, esa modalidad “no facilita la guía
de los adultos ni la colaboración de los compañeros.
Así, mediante el intercambio simbólico con el adulto, el estudiante puede ir realizando tareas, y
resolviendo problemas que por sí mismo sería incapaz de realizar, pero que van creándole más ca-
pacidad. La zona de desarrollo próximo es el espacio adecuado para la educación, el área flexible
donde el aprendiz, el educando en general progresa incorporando competencias que paulatinamen-
te va controlando en forma autónoma, al asumir parte de las tareas que sólo podría desarrollar con
la ayuda de alguien que sabía más que él.
5.2.4. La situación de institucionalización
Está destinada a establecer convenciones sociales. En estas situaciones se intenta que el conjunto
de alumnos de una clase asuman la significación socialmente establecida de un saber que ha sido
elaborado por ellos en situaciones de acción, de formulación y de validación [7].
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Secuencia Didáctica I
Temática Probabilidad
Situación fundamental Utilizar la extracción de bolas para hacer predicciones y comprobarlas
Intención Distinguir entre el azar y lo que se podría deducir en el procedimiento
práctico.
Situación Organización Rol del Rol del
Didáctica en el aula profesor estudiante
Situación Trabajo Organiza a las estudiantes, da las Desarrollo de la guía
de acción individual instrucciones para el desarrollo de trabajo individual
del trabajo
Situación de Trabajo Organiza a las estudiantes, da las Realizan sus predicciones
formulación por parejas instrucciones para el desarrollo sobre el color de la bola
del trabajo extraída y lo comparan
con los resultados
propuestos en la actividad.
Situación de Trabajo Organiza a las estudiantes, da las Discuten los resultados
Validación por parejas instrucciones para el desarrollo del ejercicio propuesto.
del trabajo
Situación de Trabajo Organiza a las estudiantes, da las Discuten los resultados
instituciona- por parejas instrucciones para el desarrollo del ejercicio propuesto.
lización del trabajo Deben proponer un
ejercicio para compartir
con otro de los grupos.
Tabla 5-1: Secuencia Didáctica I
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COLEGIO FEMENINO MERCEDES NARIÑO I.E.D. - MATEMÁTICAS GRADO
SÉPTIMO
GUÍA DE TRABAJO INDIVIDUAL
Nombres: Curso:
Para la realización de la actividad siga atentamente las indicaciones. Esta hoja puede ser
recogida en cualquier momento.
Actividad
Cada da una de las estudiantes tendrá una bolsa no transparente con dos bolas una roja y
la otra azul.
1. Señale el número de bolas rojas que usted cree que saldrán en las 10 observaciones.
2. Sin mirar extraerá una bola observa su color, la vuelve a depositar en la bolsa e ira
anotando R si es roja y A si es azul. (10 veces).
Número de veces que se obtiene: Fracción
Azul Azul = 10
Rojo Rojo = 10
3. Coincide el número de veces que salió la bola roja con el que usted predijo.
4. Indague por los resultados de dos compañeras, que conclusión se podría dar.
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COLEGIO FEMENINO MERCEDES NARIÑO I.E.D. - MATEMÁTICAS GRADO
SÉPTIMO
GUÍA DE TRABAJO EN GRUPO
Nombres: Curso:
Para la realización de la actividad siga atentamente las indicaciones. Esta hoja puede ser
recogida en cualquier momento.
Actividad
Se conforman parejas.
Cada grupo contara con una bolsa y dos bolas una roja y la otra azul.
Sin mirar extraerá una bola observa su color, la vuelve a depositar en la bolsa e ira
anotando R si roja y A si es azul. (20 veces).
1. ¿Sera posible decir el número de bolas rojas que van a salir? Complete la tabla
haciendo su predicción posible.
Nombre de la Número de veces del color
estudiante Roja Azul
2. Complete la siguiente tabla, en su cuaderno apunte el color que va saliendo R si
rojo o A si es azul.
Número de veces que se obtiene: Fracción
Azul Azul = 10
Rojo Rojo = 10
3. Qué color salió más veces
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4. Comparen las predicciones de cada estudiante con las obtenidas
5. Al hacer una nueva extracción será posible adivinar el color. Explique
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Para la realización de la actividad siga atentamente las indicaciones. Esta hoja puede ser
recogida en cualquier momento.
Actividad
1. Observa la figura. Representa cuatro bolsas que contienen bolas de color blanco
(B) y verde (V).
Responda Falso o verdadero según considere
Es más fácil obtener B en 2 que en 1
Es más fácil obtener V en 1 que en 3
Es más fácil obtener B en 2 que en 4
Es más fácil obtener V en 3 que en 1
Es más fácil obtener B en 1 que en 4
2. Una estudiante mostró una secuencia de extracciones de una de las cuatro bolsas.
B-B-V-B-B-B-V-B
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¿Qué bolsa consideran que utilizaron para la secuencia? ¿Por qué razón?
¿Se podrí establecer un patrón para el orden que aparece un color determinado?
Si un color apareciera tres veces seguidas ¿es más probable que la próxima bola no
sea del mismo color?
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Para la realización de la actividad siga atentamente las indicaciones. Esta hoja puede ser
recogida en cualquier momento.
El juego de realizara por parejas.
Piedra papel o tijera
La tijera gana al papel, el papel gana a la piedra y la piedra gana a la tijera. Se realizaran
10 juegos, el resultado (empate, gana, pierde se anotara en la siguiente tabla)
J1
J2
¿Cuándo se producirá un empate en el juego?
Para los resultados del juego, ¿qué situación es la más frecuente?
¿Cuántas posibilidades hay que un jugador comience con papel?
¿Habrá algún “truco”para poder ganar?
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Secuencia Didáctica II
Temática Probabilidad
Situación fundamental Concepto de proporción, la comparación por razón
Intención Que las experiencias lleven al estudiante a intuir la regla de Laplace,
así como las condiciones para que se haga su correcta aplicación
Situación Organización Rol del Rol del
Didáctica en el aula profesor estudiante
Situación Trabajo Organiza a las estudiantes, da las Desarrollo de la guía
de acción individual instrucciones para el desarrollo de trabajo individual
del trabajo
Situación de Trabajo Organiza a las estudiantes, da las Utilizando situaciones
formulación por parejas instrucciones para el desarrollo cotidianas como pretexto
del trabajo para asignación de
probabilidades
Situación de Trabajo Organiza a las estudiantes, da las Utiliza un juego para
Validación por parejas instrucciones para el desarrollo asignar probabilidades
del trabajo
Situación de Trabajo Organiza a las estudiantes, da las Utiliza un juego para
instituciona- por parejas instrucciones para el desarrollo asignar probabilidades
lización del trabajo a los diferentes eventos
propuestos
Tabla 5-2: Secuencia Didáctica II
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COLEGIO FEMENINO MERCEDES NARIÑO I.E.D. - MATEMÁTICAS GRADO
SÉPTIMO
GUÍA DE TRABAJO INDIVIDUAL
Nombres: Curso:
Para la realización de la actividad siga atentamente las indicaciones. Esta hoja puede ser
recogida en cualquier momento.
Actividad
1. Una con una lí nea la situació n propuesta con la probabilidad real de ocurrencia
Si compro el baloto me lo ganare
El próximo año tendré un año más Seguro
En Bogotá ya hay metro. Muy probable
La temperatura en Bogotá es de 19◦ Probable
Si lanzo un dado aparecerá un punto en la cara superior. poco probable
Diciembre es el ú ltimo mes del año. Imposible
Si lanzo una moneda y la observo saldrá un sello.
2. observa la siguiente imagen y trate de ubicar cada uno de los eventos dados en el
numeral 1.
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3. asigne un valor de probabilidad entre 0 y 1 a cada una de las situaciones dadas.
Extraer una bola roja de una bolsa con 3 bolas rojas
Extraer una bola verde de una bolsa con 3 bolas rojas
Extraer una bola roja de una bolsa con 1 bola roja y 1 azul
28 5 UNIDAD DIDÁCTICA
COLEGIO FEMENINO MERCEDES NARIÑO I.E.D. - MATEMÁTICAS GRADO
SÉPTIMO
GUÍA DE TRABAJO EN GRUPO
Nombres: Curso:
Para la realización de la actividad siga atentamente las indicaciones. Esta hoja puede ser
recogida en cualquier momento.
Actividad
Conformar grupos de tres estudiantes.
Cada estudiante elige una casilla
Cada grupo contara con tres fichas de parques y un dado.
Cada jugador deberá escoger uno de los carriles por el cual avanzar.
Se avanza de a una casilla por vez.
En cada ocasión deberá observarse en el tablero, el comentario que aparece junto a
cada uno de los carriles y lo que salió al lanzar el dado.
Se deben realizar tres partidas
Ir llenando la información requerida
Avanza si sale cinco
Avanza si sale número par
Avanza si sale uno ó seis
Avanza si sale número impar
Avanza si sale mayor a dos







A continuación responda las siguientes preguntas.
1. Indiquen porque razón escogió la casilla para jugar (primera partida)
2. Indiquen porque razón escogió la casilla para jugar (segunda partida)
3. Indiquen porque razón escogió la casilla para jugar (tercera partida)
4. ¿Por qué casilla hay más “posibilidad”para llegar primero?.
¿Por qué razón?
5. Por qué casilla hay menos “posibilidad”de llegar primero
¿Por qué razón?
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Para la realización de la actividad siga atentamente las indicaciones. Esta hoja puede ser
recogida en cualquier momento.
Instrucciones: Para la realización de la actividad siga atentamente las indicaciones del
docente.
En la página http://www.dadosonline.com.ar/ encontrara un simulador para el
lanzamiento de dados.
1. Seleccione dos dados en el simulador.
2. Completar la tabla para la suma de los puntos.
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Cuál o cuáles sumas tienen menos “posibilidad”de salir




La definición anterior supone que es posible contar todos los casos posibles del
experimento y, además, todos deben ser igualmente probables.
Número de casos totales (sumas)
Número de casos favorables se suma dos
Probabilidad de obtener una suma de dos =
Número de casos totales (sumas)
Número de casos favorables se suma doce
Probabilidad de obtener una suma de doce=
Número de casos totales (sumas)
Número de casos favorables se suma siete
Probabilidad de obtener una suma de siete=
Número de casos totales (sumas)
Número de casos favorables se suma seis
Probabilidad de obtener una suma de seis =
6 CONCLUSIONES
El desarrollo de la unidad didáctica que se propone, no sólo conduce al conocimiento y
operatividad del concepto básico de probabilidad sino que obedece a los lineamientos curri-
culares propuestos por el MEN.
La guía conduce a los estudiantes a que se apropien de los procesos de investigación y com-
prendan contenidos de probabilidad a partir de la formulación y resolución de problemas
derivados de situaciones cotidianas.
El dominio del concepto de probabilidad y sus aplicaciones aporta en la construcción no
solamente en la disciplina matemática y en otras áreas del saber; la probabilidad puede darse
en una operación básica matemática o también en la comprensión y explicación de fenóme-
nos de la vida cotidiana o en diferentes tópicos inherentes a cualquier área curricular.
En resumen el concepto de probabilidad se hace presente en la construcción permanente del
conocimiento de los contenidos de las diferentes áreas curriculares, por lo cual, más que
una conceptualización aislada y particular de las matemáticas, constituye la fundamentación
conceptual de toda una programación curricular que los docentes deben saber enfocar e im-
plicar en sus correspondientes procesos de enseñanza.
Este trabajo plantea una propuesta didáctica sobre el concepto básico de probabilidad, para
lo cual se realizó la revisión de diferentes aspectos asociados al concepto tales como su
origen y evolución histórica, aplicaciones sobre su enseñanza.
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